





















„Inny” w pedagogice 
Mówiąc o „Innym” w pedagogice można prowadzić analizy w różnym kierunku, a 
przede wszystkim dochodzić, jak problem „Innego” traktują poszczególni badacze. Można 
doszukiwać się myślenia o „Innym” jako o wychowanku, a więc przedmiocie zabiegów 
socjalizacyjnych, wychowawczych, opiekuńczych, czyli jako o przedmiocie tych zabiegów, 
procesów i działań, które badane są przez pedagogów. Można też poprzez termin „inny” 
rozumieć różniące się między sobą wyniki, czy rezultaty tych zabiegów, metody działania, 
stawiane cele działań pedagogicznych itp. Jednym słowem, można termin „inny” potraktować 
filozoficznie poszukując obecności „inności” w konstruowaniu teorii pedagogicznej, 
weryfikowaniu jej pojęć, sprawdzaniu poprawności wykrywanych prawidłowości lub 
praktycznie i „inność” wykazywać w elementach rozwiązań empirycznych. W swoim 
wystąpieniu terminu „inny” będę używała w znaczeniu potocznym, nie filozoficznym, 
metodologicznym lub metodycznym i potraktuję pedagogikę całościowo jako (sub)dyscyplinę 
już ukształtowaną, uprawianą przez korporację specjalistów, a „Innego” widzieć będę jako 
podmiot pozostający w jakiejś do niej relacji. 
Kim, czy czym będzie wówczas ten „Inny”? 
1) może być inną teorią, metodologią lub nauką niż dotychczas wykorzystywane w 
pedagogice; 
2) może być nowym obszarem życia społecznego dotychczas nierozpoznanym przez 
pedagogów; 
3) może być pojedynczym badaczem, specjalistą z innej dziedziny wkraczającym na 
teren pedagogiki. 
We wszystkich tych przypadkach pedagogika jako nauka i jako korporacja uczonych 
musi „jakoś” zachować się wobec „Innego”. Wydaje mi się, że w tym miejscu trudno jednak 
będzie przyznać rację C. Levi-Straussowi, iż będzie to zachowanie wyłącznie zgodne ze 
strategią antropoemiczną lub strategią antropofagiczną (por. Bauman , 2000, str. 156 – 7).  Jak 
uważa ten badacz, pierwsza z nich polega na wydalaniu, albo wypluciu „innych” jako obcych, 
druga na przyswojeniu, na ich pochłonięciu, połknięciu. Pierwsza prowadzi do pozbycia się 
„Innego”, druga do unicestwienia inności. Wydaje się bowiem, że obok tych dwóch strategii 
może pojawić się trzecia, która polegałaby na dialogu, na porównywaniu się z „Innym” i 
wzajemnej wymianie, na tworzeniu nowej „Innej” wartości. Byłaby to strategia, która 
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wychodzi z założenia, że to właśnie obecność „Innego” pozwala nam lepiej poznać siebie, 
zdefiniować swoje cechy i właściwości, określić swoją tożsamość. Strategia, która zakłada, że 
obecność „Innego” może sprzyjać utrwaleniu tożsamości, przejawiającej się w tym, że 
jesteśmy tymi samymi bez względu na okoliczności, w których się znajdziemy i dzięki której 
zachowujemy cechy konstytutywne nawet w sytuacjach ekstremalnych. 
Ważne wydają się zatem pytania: kiedy, w jakich okolicznościach stosowane są 
poszczególne strategie?, albo co sprzyja lub utrudnia ich stosowanie? Poszukując na nie 
odpowiedzi i odnosząc wspomniane ogólne ustalenia do pedagogiki, nie unikniemy rozważań 
na temat jej tożsamości, nie unikniemy więc pytań, czym jest pedagogika?, jakie 
charakteryzują ją cechy?  
Trzeba oddać sprawiedliwość, że dyskusje na ten temat pojawiają się z małymi 
przerwami od kilkudziesięciu lat, a ich uczestnicy, w zależności od „obowiązujących” 
paradygmatów, wytaczają różne argumenty dla uzasadnienia, że „pedagogika ważną rzeczą 
jest”, lub dla zanegowania jej odrębności, autonomii bądź naukowości. Rozpoczął je bodajże 
w latach 50 prof. Mieczysław Kreutz na łamach „Nowej Szkoły” pytaniem, czy pedagogika 
jest samodzielną nauką, i z małymi przerwami toczą się do dziś. Wyniki tych dyskusji, 
owocujące określeniem tożsamości pedagogiki, ważą na sposobie ustosunkowania się do 
„Innego” i rozumieniu przez korporację pedagogów swojej roli jako badaczy, a w rezultacie 
na przyjęciu strategii antropoemicznej, antropofagicznej lub dialogowej. 
Strategia pierwsza - obrony - wiąże się z poczuciem zagrożenia, z niepewnością o swój 
status, z obawą przed wchłonięciem i unicestwieniem. Jednym słowem zdaje się być wyrazem 
odczuwania słabości przez dany podmiot. Obecnie, kiedy przepływ informacji następuje 
bardzo szybko, kiedy odkrycia z różnych dziedzin są szeroko dostępne, przyjęcie strategii 
obronnej przed „Innym” w nauce - nawet najbardziej słabo wyodrębniającej się - wydaje się 
niemożliwe, a przede wszystkim, nie rokujące powodzenia. Pedagogika nie może pozostać 
skansenem, na terenie którego będzie rozsądzane co jest pedagogiczne, a co nie powinno 
pedagogów zajmować w ogóle. Taką sytuację pamiętam jednak sprzed laty, kiedy nie było 
Internetu i telewizji satelitarnej, a jedynym źródłem wiedzy naukowej były książki, wykłady i 
dyskusje. Wówczas to padały zdania: to nie jest wiedza pedagogiczna, ten autor nie jest 
pedagogiem i nieważne co pisze. Były to jednak nawet wówczas stanowiska nieliczne, choć i 
dzisiaj także pojedynczo się pojawiają (o czym mówi się na konferencjach) przeważnie przy 
okazji nadawania stopni.  
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Czy jednak taka strategia, jest całkowicie pozbawiona sensu widać dopiero wówczas, 
gdy przyjrzymy się jej przeciwieństwu i przeanalizujemy skutki dla pedagogiki strategii 
antropofagicznej. 
O ile strategia antropoemiczna może prowadzić do zachowań ksenofobicznych, o tyle 
przeciwna jej strategia charakteryzuje się przekonaniem o wszechpotędze pedagogiki. 
Wychodzi się tu z założenia, że każdy proces społeczny jest po części procesem 
pedagogicznym, że pedagogiem jest każdy badacz, który ma wpływ na kształtowanie 
ludzkich zachowań i działań, że oczywistym zadaniem pedagogiki jest badanie procesów, 
faktów i zjawisk, w których uczestniczą ludzie różnej płci, w różnym wieku, o różnym 
statusie społecznym lub zawodowym, że pedagogiem po części jest każdy. Przyjmując taki 
pogląd uważa się zatem, że wydzielanie granic dyscypliny, precyzyjne określanie przedmiotu 
jej badań, jest zabiegiem co najmniej niepoważnym, a o wiele bardziej celowym jest 
wydzielanie jej nowych subdyscyplin lub zakreślanie nowych horyzontów odniesienia, 
uwzględniającym te różnice. Tak zrodziły się pedagogiki: kulturalno-oświatowa, pracy, 
zabawy, mediów-medialna, przedszkolna, szkolna, rodziny, upośledzonych umysłowo, 
regionalna  (pamiętam dyskusje nt. pedagogiki podwórkowej) itp., ale także pojawiły się 
hasła: wychowania dla przyszłości, wychowania dla pokoju, wychowania do wypoczynku, 
wychowania do twórczości, wychowania do konsumpcji itp., określające kierunki myślenia w 
pedagogice. Postawa antropofagiczna, przyjmowana często bez próby pokazywania 
związków nowych pedagogik czy zakreślanych horyzontów z dotychczasowym stanem 
wiedzy lub ogólniejszej refleksji metodologicznej, okazuje się więc równie niebezpieczna.  
Mieczysław Malewski (2005) analizując teksty nadesłane na V Zjazd Pedagogiczny 
dochodzi do wniosku, iż dzisiejszy sposób uprawiania pedagogiki można ująć metaforą 
„Wieża Babel”. Plączą się w niej różne języki, mieszają różne sensy, nie próbując ustalić ani 
swojego zakorzenienia, ani obowiązującej hierarchii. Stwarza to wrażenie, że w pedagogice w 
ogóle nie ma podejmowanego dialogu z „Innym”, a co najwyżej obowiązuje druga z 
dychotomicznego podziału strategii wobec „Innego”, czyli strategia włączania, wchłaniania, 
ogarniania, „pedagogizowania”.  
Z drugiej jednak strony, przy dość powierzchownym oglądzie piśmiennictwa 
pedagogów, zaprzeczać temu poglądowi zdaje się nasycenie literatury pedagogicznej cytatami 
zaczerpniętymi z różnorodnych dyscyplin, bogate przywoływanie myśli wyrażanych w 
pracach naukowych, literaturze pięknej i publicystyce, co wskazywałoby na obecność w niej 
interdyscyplinarnego dialogu, na „partnerską” obecność „innych” (niż pedagogiczne) idei i 
myśli.  
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Co jednak skłania cytowanego Malewskiego do oceny, że pedagogika nie rozwija się, a 
rozrasta? Jednoznaczna odpowiedź wymagałaby bardzo wnikliwych badań i takich nie 
podjęłam. Sądzę jednak, że chodzi tu m.in. o sposób, w jaki włączane są myśli „Innych”. 
Niejednokrotnie nie pojawiają się one w pedagogice na zasadzie dialogu, a często są 
ozdobnikami, wprowadzanymi zgodnie z poleceniem „wytnij – wklej” i jako takie stwarzają 
wrażenie poszerzania pola badawczego lub pogłębiania analiz. Taki rozrost pedagogiki 
utrudnia zdefiniowanie jej tożsamości, a tym samym uniemożliwia prowadzenie dialogu z 
innymi dyscyplinami.  
Z przykrością musimy stwierdzić, że nie mamy w swoim dorobku tak precyzyjnie 
dopracowanych teorii lub prawidłowości jak socjologia czy psychologia, a także, że w 
najnowszych pracach coraz rzadziej spotkamy odpowiedź na pytanie, co jest przedmiotem 
badań pedagogiki, lub jak mają się wykryte w niej prawidłowości do wyników badań innych 
nauk. Wyraźnie widać to choćby w odniesieniu do ustaleń teorii organizacji i zarządzania, 
która pretendując do wyjaśnienia zjawisk - wydaje mi się że pedagogicznych - jak uczenie się, 
nauczanie, kształcenie, wychowanie (por. Hejnicka-Bezwińska, 2008), z dużym 
powodzeniem i przy całkowitej bierności środowisk pedagogicznych, wprowadza terminy: 
„zarządzanie umysłem”, „zarządzanie pamięcią”, „zarządzanie bezpieczeństwem” a nawet 
„zarządzanie starością”. Język tej dyscypliny dominuje z rozporządzeniach władz, wchodzi 
do nazewnictwa przedmiotów nauczania, a nawet kierunków kształcenia w szkolnictwie 
wyższym i nieomal z entuzjazmem jest przyjmowany przez część pedagogów.  
Nie pogłębia dyskursu pedagogicznego także fakt pojawiania się w publikacjach 
pedagogów odniesień do literatury filozoficznej, co może wydawać się zjawiskiem zupełnie 
niezrozumiałym, ale ma to inne źródła. Zalecenia niektórych badaczy formułowane w postaci: 
„tę książkę obowiązkowo powinien przeczytać każdy pedagog” lub stwierdzenia, że „myśli 
takiego bądź innego filozofa (polityka, myśliciela) są ważne dla pedagogiki” nie są popierane 
argumentami, które byłyby odwołaniem się do dotychczasowych konstatacji znanych w 
pedagogice lub – co byłoby jeszcze bardziej cenne – nie są wyrazem krytycznie 
przemyślanych poglądów własnych autora przytaczanych wyżej sformułowań. Poglądów, 
które można by zgłębić, uczynić przedmiotem dyskusji, doprecyzować. Neokolumbizm, przed 
którym ostrzegał przedstawicieli nauk społecznych Stanisław Ossowski (1962), rozszerza się 
bowiem z niebywałym rozmachem. 
Malewski z ubolewaniem zauważa, że zamiast szkół pojawiają się „gwiazdy”, które 
zamykają się w swoich kręgach, nie dyskutują z innymi zespołami, nie znają dorobku innych, 
nie szukają porozumień, a przede wszystkim dbają o to, aby być „Inne”.  
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„Inny” w pedagogice to „gwiazda” swojej grupy, związanej najczęściej z nią 
terytorialnie. I nie byłoby w tym nic złego, gdyż mamy tutaj dobre wzory: szkoła frankfurcka, 
szkoła lwowska, szkoła chicagowska itp., tylko, że szkoły te pielęgnowały swoje korzenie, 
były wyraziste, miały swoją tożsamość. Odkrycia innych szkół i pojedynczych badaczy były 
w nich dyskutowane. Były przyjmowane lub odrzucane nie na zasadzie „to nie nasze” lub 
„nie dajmy się pochłonąć”, ale w drodze refleksji i argumentacji.  
Tu warto wtrącić, że P. Ricoeur zwraca uwagę na dwie najcenniejsze zdobycze teorii 
wypowiadania się umożliwiające powiązanie refleksyjności z dialogiem, jako zdarzeniem 
zachodzącym w świecie, kiedy to rozmówcy odnoszą się do różnych faktów, zjawisk, myśli. 
Po pierwsze podkreśla, że „to nie wypowiedzi, ani nawet akty mówienia, dokonują 
odniesienia, lecz ..., mówiące podmioty, które wykorzystują możliwości znaczenia 
wypowiedzi i jej odniesienia, (tak – A. K.) aby wymienić swe doświadczenia, w sytuacji 
rozmowy” i po drugie stwierdza, że „sytuacja rozmowy ma wartość zdarzenia tylko w tej 
mierze, (...gdy – A. K.) wraz z mówiącymi podmiotami z krwi i kości pojawia się ich 
doświadczenie świata, ich perspektywa postrzegania świata, której nie można zastąpić żadną 
inną” (wyróżnienia autora) (Ricoeur, 2003, s. 83). Gdyby zgodzić się z autorem tych słów 
można przyjąć, że wszelkie apele i zalecenia byłyby przekonywujące, może nawet 
porywające i wywołujące zmiany w myśleniu słuchaczy, gdyby znalazły potwierdzenie w 
wykorzystaniu ich przez autorów tych zaleceń. (Byłoby jednak nieuzasadnionym 
uogólnieniem przyjęcie poglądu, że wyłącznie „gwiazdy” zdominowały naszą pedagogikę, 
choć ich obecność zdaje się być najbardziej widoczna.) 
Wracając jednak do roli szkół naukowych, warto wspomnieć, że w wymienionych 
uznanych szkołach i dyscyplinach prowadzony był na ogół dialog z przeszłością. Powstawały 
jako wyraz niezgodności dotychczas wyznawanych założeń, niezgodności założeń z ich 
sposobem uzasadniania lub rodziły się z odmiennych preferencji badawczych. Te ostatnie 
szkoły wyróżniała swoista „problematyka w ramach jednej instytucjonalnie określonej 
dziedziny (takiej jak logika, socjologia, psychologia), swoista aparatura pojęciowa, sposób 
symbolizacji, swoiste metody badań, styl przedstawiania wyników” (Ossowski, 1962, str. 
171). Czasem inne postawione sobie zadanie. „Inny” traktowany bywał z uwagą i 
szacunkiem. Każde nowe pojęcie, nowe uzasadnienie, nowe spojrzenie konfrontowano z 
dotychczasowymi ustaleniami. Każdy „Inny”, aby wejść do korporacji nie mógł być „obcy”, 
nie mogły mu być odległe idee przewodnie, przedmiot, cele badawcze, metodologia badań 
stosowana w danej dyscyplinie lub danej szkole. Szacunek wobec korporacji nie pozwalał mu 
pozostawać laikiem.  
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Taka sytuacja utrzymuje się nadal w wielu dyscyplinach, zwłaszcza w naukach ścisłych, 
ale także medycynie, czy prawie. Taka sytuacja jednakże nie przystaje do pedagogiki. A oto 
bardzo pojedyncze przykłady z naszego podwórka. Swego czasu kapitan żeglugi po 
ukończeniu (zresztą z wyróżnieniem) szkoły morskiej otwierał listę kandydatów do Komitetu 
Nauk Pedagogicznych PAN. Kilka dni temu jechałam na wycieczkę organizowaną „w 
ramach” konferencji z przewodniczką kompetentną, dobrze wypełniającą swoje zadania, 
zaangażowaną. Pani przewodnik zapytała: „kim państwo jesteście?” Odpowiedź padła: 
„pedagogami”. „Ja też jestem pedagogiem – skończyłam fizykę”. Cytuję dosłownie. Potem 
uzupełniła, że uczy w szkole. Nie określiła się psychologiem – wszak musi docierać do 
psychiki uczniów i dobrze odczytywała nasze nastroje; nie określiła się socjologiem choć 
mówiła ze znawstwem o wielu zjawiskach społecznych. Jest pedagogiem. Pedagogiem jest 
każdy, kto chodził do szkoły (wszak się uczył i wie jak to się robi lub nie robi), ma rodzinę i 
dzieci (wszak je wychowuje), jest nauczycielem w jakiejś szkole. 
Można by nad tym przejść do porządku dziennego, gdyby nie fakt, że pedagogiem i to 
już nie praktykiem, ale „uczonym” badaczem z odpowiednim tytułem naukowym i idącymi za 
tym uprawnieniami, może zostać każdy „niewydarzony” - bo nie będący w stanie uzyskać 
stopni naukowych powyżej doktora w wybranej przez siebie specjalności - fizyk, matematyk, 
politolog, ekonomista, informatyk, polonista itp. 
Czy zjawisko włączania się specjalistów spoza dziedziny jest w pedagogice czymś 
nowym i nagannym? Nie. Prof. Marian Falski nie był z wykształcenia pedagogiem, był dla 
pedagogiki „Innym”, a jednak nie mamy do niego pretensji, że podjął refleksję i praktykę 
pedagogiczną, zdobył tytuł profesora, zasiadał w Komitecie Nauk Pedagogicznych; Janusz 
Korczak nie był pedagogiem, ale zgłębiamy jego prace i próbujemy odnaleźć w nich 
tajemnice pedagogicznego sukcesu autora. 
„Inny” potrafi wnieść do pedagogiki dużo dobrego, ożywić badania, rzucić nowe 
światło na dotychczasowe ustalenia, ożywić język nauki. „Inny” umożliwia weryfikację 
sądów, zapobieżenie skostnieniu. Jednakże ten „Inny” może robić to wówczas, gdy 
przestrzega praw teorii rozmowy, o których pisał Ricoeur, a więc gdy określi swoją 
indywidualność, sformułuje problemy dla pedagogiki ważne, które chce rozwiązywać i będzie 
umiał podjąć kompetentny dialog ze środowiskiem, do którego wchodzi. 
Masowo kreowani poza granicami kraju w jedną „upojną noc” profesorowie pedagogiki 
wobec korporacji pedagogów nic nie muszą. Wobec władz uczelni nadających im tytuł muszą 
tylko przedstawić pozytywną opinię innych profesorów pedagogów (przekonanych, 
nakłonionych, przekupionych), którzy uważają, że rozrost korporacji jest równy z jej 
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rozwojem i że oni w tym procesie grają znaczącą, pozytywną rolę. Prawdopodobnie nie zdają 
sobie sprawy ( bo nie wierzę, że są wyłącznie cyniczni i pozbawieni skrupułów) z 
konsekwencji swego postępowania.  
Nowo wykreowani profesorowie pedagogiki nie kalając się jakimkolwiek dorobkiem z 
własnej dyscypliny, ani z pedagogiki, z jednej strony godzą się być wchłonięci przez 
korporację - bo cóż im pozostaje - z drugiej, darzą ją głęboką pogardą. W dalszym ciągu 
wyżej cenią z wysiłkiem zdobyte wcześniej tytuły np. dr inżynier, czy dr starszy specjalista 
niż tytuł dr hab. nauk humanistycznych ze specjalności pedagogika, uzyskany bez większego 
wysiłku. Możemy więc spotkać pedagoga dr hab. inżyniera dyplomowanego, który nie 
rozumiejąc prostych tekstów pedagogicznych, ani nawet nie próbując ich zgłębiać, otwiera 
seminarium doktorskie z pedagogiki, przeważnie dla absolwentów tej specjalności, którą sam 
ukończył i „produkuje” doktorów pedagogiki. Możemy spotkać kierowników zakładów lub 
katedr różnych pedagogik, nie dociekających źródeł nazwy tej subdyscypliny, która figuruje 
w nazwie kierowanej przez nich jednostki.  
Aby utrzymać prestiż w miejscu pracy na uczelni stosują różne strategie. Jedną z nich 
jest podejmowanie się recenzowania prac doktorskich znanych pedagogów, a następnie 
przekazywanie ich maszynopisów swoim uczniom, którzy dokonując drobnych korekt 
(zmiana badanej grupy, dołączenie innego narzędzia badawczego itp.) przedstawiają je jako 
podstawę otwarcia przewodów doktorskich. Jest nią także pisanie recenzji będących 
plagiatami recenzji znanych profesorów (wszak te nie są publikowane), w których 
wprowadzają drobne zmiany.  
Jest to zjawisko smutne, nienajlepiej świadczące o dyscyplinie i kierujących jej 
rozwojem ciałach. Beztroska adaptacja „Innego” obniża prestiż pedagogiki nie tylko w 
oczach samych nowych „profesorów”, często zapominających w jakiej dyscyplinie uzyskali 
stopień naukowy, ale także w oczach przedstawicieli innych dyscyplin.  
Na jednej z konferencji w DSW poświęconych szkolnictwu wyższemu (Toksyczny 
sukces szkolnictwa wyższego w Polsce – źródła, skutki, plany odnowy, Wrocław, 24. IV. 
2009) prof. Katarzyna Chałasińska-Macukow, rektor Uniwersytetu Warszawskiego i 
Przewodnicząca Konferencji Rektorów Akademickich Szkół Polskich przypomniała – 
zdaniem Jej – niechlubne czasy obowiązkowego kształcenia na wszystkich kierunkach w 
zakresie filozofii marksistowskiej i pedagogiki. Ale, prowadząc dalsze rozważania nad 
sytuacją młodych pracowników akademickich i doktorantów, podniosła problem trudności, 
napotykanych przez nich tak w prowadzeniu zajęć ze studentami, jak i w nawiązywaniu z 
nimi kontaktu. Czy nie chodziło Jej o niedostatek pedagogiki w kształceniu nauczycieli szkół 
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wyższych? W dyskusji przyznała, że tak. Tylko, czy upomni się szkolnictwo wyższe o 
pedagogikę „uprawianą” przez „Innych” przypadkowych „pedagogów”, których liczba 
wzrasta?  
Sądzę, że pedagogika ma szansę być cenioną dziedziną wiedzy, jednakże przedmiotem 
poważnej dyskusji metodologicznej i merytorycznej musi być pytanie o to, co zrobić, żeby tak 
się stało, aby termin „Inny” w pedagogice określał świeżość spojrzenia, nowe odczytanie 
znanych myśli, inspirujące włączanie się w jej badania zaangażowanych specjalistów z 
innych dziedzin wiedzy na zasadzie partnerstwa, a nie zwiększanie liczby nowych 
„samodzielnych” i rozrastanie się nowych specjalności. 
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